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UMA CHAVE PARA O CONHECIMENTO GEOGRÁFICO
Gabino Ribeiro Moraes*
RESUMO: Este artigo caracteriza-se por uma proposta de instrumen-talização do ensino de Geografia na perspectiva da interdisciplinarida-de. Uma experiência de simbiose entre Geografia e Literatura para alu-nos do terceiro ciclo do Ensino Fundamental. Os dados levantadossugerem a viabilização da obra A chave do tamanho, de Monteiro Loba-to, como recurso didático na prática do ensino de Geografia. Além defacilitar o entendimento da noção de escala geográfica, esta propostaoferece, também, novas oportunidades para facilitar a compreensãoda realidade local e global.
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INTRODUÇÃO
Este artigo procura estabelecer e esclarecer percepçõesescalares. O raciocínio por escala em dimensão espacial outemporal nasce da tentativa de instrumentalizar o ensino deGeografia, mais especificamente para discentes do 3º ciclo doEnsino Fundamental, na vigência de um provável currículooculto. A Literatura de Monteiro Lobato foi o instrumento pe-dagógico utilizado.
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Nas mãos de uma criança a Literatura é um brinquedo,enquanto a Geografia tem importância singular na vida dosalunos, como seres espaciais. Seus lugares de convivênciapossibilitam o estabelecimento das primeiras relações com olocal ou com o global. Monteiro Lobato, com sua literatura deespaço1, concretiza a necessidade de se criar histórias novasem espaço brasileiro. Movido pela paixão, foi político, nacio-nalista e sensível ao mundo infantil, transformou o caprichoda imaginação em realidade, antecipou a descoberta da ciên-cia na fantasia. Focalizado no processo de aprendizagem dascrianças e aproveitando a curiosidade epistemológica infan-til, ele potencializou a imaginação ao investigar como ocorre oprocesso de construção imagética de uma sociedade, comoestão sendo interpretando os símbolos evocados para comporo imaginário social, os quais estão intrinsecamente relacio-nados com o lugar, ou seja, com o seu componente geográfi-co. Como aponta Corrêa (1999, p.178):
reafirmamos, como desdobramento das discussões acima,que todo imaginário social é também um imaginário geo-gráfico, porque, embora fruto de um atributo humano – aimaginação – é alimentado pelos atributos espaciais nãohavendo como dissociá-los.
No vasto campo de pesquisa que o ensino de Geografiaoferece, é importante que o professor/pesquisador, ao elegeruma área específica para estudo, o faça a partir da sua expe-riência. No caso deste trabalho, tornou-se explícita a ligaçãoentre Geografia e Literatura e busca-se concretizar a noçãode que não existe docência sem discentes. Com essa experi-ência, começou-se a aceitar que o “formador” é o sujeito emrelação a quem me considero o objeto, que o “educando” é osujeito que me forma, e o “eu” é o objeto por ele formado. Ouseja, o educador, ou o formador, se forma e se re-forma ao
1 Tomada aqui como descrição dos espaços através da literatura.
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formar; quem é formado, forma a si mesmo ao ser formado.Propõe-se, com este trabalho, instrumentalizar o ensino deGeografia através da literatura.
RACIOCÍNIO POR ESCALA
Como recurso matemático fundamental da cartografia,a escala é e sempre foi uma fração que indica a relação entreas medidas do real e aquelas da sua representação gráfica. Oconceito de escala pode assumir valores contínuos.
Nas últimas décadas, porém, exigências teóricas econceituais impuseram-se a todos os campos da Geografia, eo problema da escala, embora ainda pouco discutido, começaa ir além de uma medida de proporção da representação grá-fica do território, ganhando novos contornos para expressara representação dos diferentes modos de percepção e de con-cepção do real. (CASTRO, 1995, p.129)
A discussão sobre o conceito de escala excede os limitesda analogia geográfico-cartográfica, evidenciando outras pos-sibilidades diante de novos níveis de abstração e de objetivação.Assim, a escala será problematizada como uma estratégia deaproximação do real, que inclui tanto a inseparabilidade en-tre tamanho e ambiente, o que a define como problemadimensional, como a complexidade dos fenômenos e a impos-sibilidade de apreendê-los diretamente, o que a coloca, tam-bém, como um problema fenomenológico.
A abordagem geográfica do real enfrenta o problemabásico do tamanho, que varia do espaço local ao planetário.Esta variação de tamanhos e de problemas não é prerrogativada geografia. Os gregos já afirmavam que, quando o tamanhomuda, as coisas mudam: a arquitetura, a física, a biologia, ageomorfologia, a geologia, além de outras disciplinas, enfren-tam esta mesma situação. Recentemente, as descobertas damicrofísica e da microbiologia colocaram em evidência que na
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relação entre fenômeno e tamanho não se transferem leis deum tamanho a outro sem problemas e isto é válido para qual-quer disciplina. (CASTRO, 1995, p.133)
O mundo de hoje está globalizado em todas as dimen-sões espaciais, sejam elas o bairro ou o país: o local e o globalse encontram em uma íntima relação de proximidade. As abor-dagens teórico-metodológicas sintéticas e analíticas encon-tram-se desnorteadas com esta nova relação estabelecida entreo local e o global. Não é o ponto de partida – o bairro ou omundo – que é significativo, mas, sim, o estabelecimento derelações entre eles.
Desta forma, para compreender o lugar de convivência,a criança precisa estabelecer muito mais relações do que su-gerem os livros didáticos e o ensino tradicional.
O lugar assume na atualidade uma nova dimensão, sen-do entendido como “o ponto de encontro de lógicas que traba-lham em diferentes escalas, reveladoras de níveis diversos, eàs vezes contrastantes, na busca da eficácia e do lucro, nouso de tecnologias do capital e do trabalho”. O lugar é o pontode encontro de interesses longínquos e próximos, locais e glo-bais. (SANTOS, 1996, p.18-19)
Mudar de escala, em certo sentido, implica olhar algo deoutro modo, mas, então, esse algo já não será o mesmo: apa-recerá com nova fisionomia, dentro de outro contexto. A Se-gunda Guerra Mundial, na década de 40 do século XX, porexemplo, teve fortes e variados significados, não necessaria-mente os mesmos nas diversas dimensões: localmente, re-presentou uma grande intervenção nas paisagens e maiorespreocupações em diversas proporções – do local ao global.
Estes raciocínios por escala quebram a lógica do pensa-mento binário simplista, aquele que somente lida com “sim”ou “não”, com “é” ou “não é”, com classificações estáticas epermanentes (naturalizadas), tais como “fulano é rico ebeltrano é pobre”, “tal lugar é alto ou baixo”.
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Raciocinar por escala é exercer o pensamento localizan-do-o claramente em um contexto. No livro A chave do tama-nho, a personagem Emília reduz toda a humanidade. Trata-se de uma “reinação” da boneca, que insiste em querer acabarcom a II Guerra Mundial, e decide, para tanto, buscar as cha-ves que regulam o mundo. Para chegar até elas, a boneca fazuso do pó de pirlimpimpim, que a leva até a casa das chaves.Lá encontra várias chaves, e, sem saber qual delas é a daguerra, acaba por desligar a do tamanho. A humanidade ficapequena e o mundo se transforma. O livro de Monteiro Lobato,escrito durante a guerra, reflete, na tristeza de Dona Bentacom o conflito, o sentimento do autor. Mesmo assim, as cri-anças se divertem com ele, que mostra a relatividade dos va-lores humanos e ensina política, organização social, ou ain-da, escala geográfica com uma didática singular. Note-se queos critérios de classificação aparecem tão destacados quantoas referências ao contexto espacial, o que possibilita compre-ender a classificação, investigar suas origens culturais e, ain-da, discordar da classificação: em outros termos, colocar emdiscussão aquilo que seria naturalizado.
A questão da naturalização solicita o estudo dos proces-sos sociais e naturais no espaço e no tempo, o que remete àquestão do raciocínio por escala em suas dimensões espaciale temporal, buscando justamente negar ou evitar que aconte-cimentos e fenômenos sejam vistos como “dados do real”, neu-tros, objetivos, eternos e imutáveis.
Quando se pensa em escala geográfica, considera-se adimensão espacial dos processos, já a escala temporal diz res-peito à abrangência temporal, ou duração dos processos –rapidez e lentidão, ritmo e intensidade são noções associa-das. Não se pode deixar de, também, colocar em primeiro pla-no a experiência subjetiva do tempo.
Tem-se a tendência de tratar separadamente a escalaespacial e a escala temporal, porém, em qualquer estudo é pre-ciso integrá-las, investigando suas relações. Comumente, os
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livros didáticos trazem uma sequência de atividades sobre acasa do aluno, a rua onde mora, seu bairro, sua cidade, muni-cípio, etc., seguindo exatamente esta ordem. A casa é muitopróxima do aluno, significativa, no entanto, o trajeto casa-es-cola, o bairro e, até mesmo, a cidade, de modo mais ou menoslimitado, também fazem parte de suas experiências corporais,então, pode-se perguntar se esta sequência, entendida comosendo do menor para o maior (ou do mais próximo e significa-tivo para o mais distante) constitui a única via de estudo.
Na mesma sequência de atividades, rua, bairro e cidadesão, habitualmente, pensados separadamente. Com o eixo doraciocínio por escala pretende-se, com inspiração em YvesLacoste (1988), apresentar uma outra possibilidade: refletirsobre o espaço, com seus processos sociais e naturais, pormeio da articulação de escalas.
Um modo simples de introduzir a questão é chamar aatenção dos alunos para a dimensão espacial daquilo que jávivenciam ou estudam. Em uma planta da cidade, eles po-dem delimitar o bairro onde moram e também a área quemais conhecem, aquela realmente percorrida, experimentadacotidianamente. Talvez exista um estabelecimento comercialou uma festa popular (típicos de certos locais da cidade) res-tritos a este bairro, que, talvez, abrigue comunidades demigrantes (e aqui entra a relação com outros espaços, exigin-do trabalho em mais de uma escala). Em um dia de inverno,talvez seja possível observar a neblina localizada apenas so-bre um rio, ou no fundo de um pequeno vale, e em outro dia,um nevoeiro tomando toda a cidade.
Na sequência de atividades comentada há pouco, se arua é pensada não apenas de modo isolado, mas no contex-to do bairro, dentro da cidade, articulada a estes espaçosmaiores, fica facilitada, por exemplo, a compreensão do mo-vimento de pessoas e de veículos, uma vez que este movi-mento não é apenas dos que moram no bairro, mas tambémdos que vêm até ele comprar, passear ou visitar, ou dos que
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passam por ele a caminho de outros bairros. Aqui tambémse pode trabalhar as alterações de sentido: para os morado-res, o bairro é local de moradia, para os moradores da cida-de, é passagem (é sempre importante lembrar que, se os sen-tidos mudam, mudam também as ações realizadas no lugar,as possibilidades de permanência e transformações). Poroutro lado, se se quer aprender sobre as pessoas, as famíli-as dos moradores, as relações cotidianas entre os morado-res, certamente sente-se necessidade da história e amplia-se a escala do estudo (no sentido espacial e no temporal): deonde vieram? quando nasceram?
A imagem que as crianças constróem de um córrego, edos problemas a ele relacionados, permanece a mesma de-pois que visitam e estudam não apenas o pequeno trechopróximo à escola, mas toda, ou grande parte de sua exten-são? Viver as duas experiências, compará-las e integrá-lasconstitui rica reflexão sobre escala geográfica. O que viramna primeira experiência? Quais problemas foram apontados?E na segunda experiência? O que foi diferente? Mudaram asexplicações?
O interessante não é apenas realizar um estudo destaou daquela maneira, seguir este ou aquele caminho, utilizarum ou outro procedimento trabalhando nesta ou naquela es-cala e articulando escalas, mas, sim, construir os caminhoscom os alunos, promovendo discussões sobre os próprios ca-minhos, sobre os porquês de suas escolhas, sobre seus limi-tes, sobre os conhecimentos produzidos daquela maneira (sesão suficientes, se deixam dúvidas, quais dúvidas, o que sepode afirmar com certeza e o que se afirma sem tanta certeza,entre outros questionamentos).
Também é preciso esclarecer que não se defende a idéiade uma simples imposição dos processos de grande escala so-bre os de pequena escala. O que está sendo proposto é o estu-do de como se relacionam as diversas escalas, ou melhor, osfenômenos e processos de diversas escalas, em cada situação.
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Quanto à escala temporal, já se afirmou que ela se refe-re à duração dos processos. Neste sentido, raciocinar por es-cala temporal é colocar a questão do tempo, mais especifica-mente de sua duração, na definição e na investigação dequalquer problemática. E este pode ser o tempo da natureza,o tempo histórico e também o tempo subjetivo.
Todos os jogos e brincadeiras têm a mesma duração?Por quê? (O questionamento do motivo foi colocado para es-timular a elaboração de interpretações e não a enunciação deverdades.) E as atividades na escola? Quanto tempo cada umadelas ocupa? Como se pode interpretar tal organização dotempo? Como é o dia de cada aluno? Quais são suas ativida-des diárias? Qual a duração dessas atividades? Que diferen-ças existem em relação à rotina de seus pais? Por quê? Apartir de entrevistas, filmes, textos de jornais e livros, é inte-ressante comparar o cotidiano dos alunos com o de criançasde outras classes sociais, de outros contextos culturais ou deoutros períodos históricos.
O tempo subjetivo frequentemente emerge por meio daexpressão dos próprios alunos: em um dado dia, uma ativi-dade rotineira é sentida como “mais demorada” para alguns,um determinado intervalo de tempo é muito longo, para ou-tros, muito curto, alguém pode questionar um limite assina-lado pelo tempo, etc. Estas são ocasiões riquíssimas para quese discuta sobre o que os alunos sentem e pensam a respeitodo tempo. As discussões podem ser continuadas, de modo alevá-los a pensar sobre como estas idéias de duração (e tam-bém de extensão) são construídas nos mais diversos contex-tos culturais: o que é longe, o que é perto, o que é rápido, oque é demorado, em diversas situações, para pessoas quemoram em Porto Alegre, para pessoas que moram em Viamão,para ricos e para pobres, para jovens e para velhos.
Quem vive em cidades grandes, como Porto Alegre, dizerque um lugar a vinte minutos de distância, de carro, é perto.Para quem vive em Viamão, um lugar a estes mesmos vinteminutos de distância, de carro, é sentido como distante.
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A inconveniência da analogia entre as escalascartográficas e geográficas existe em virtude do fato de que aGeografia não dispõe de um conceito próprio de escala e ado-tou o conceito cartográfico. Não é evidente, contudo, que estanoção lhe seja apropriada, pois a escala cartográfica exprimea representação do espaço como forma geométrica, enquantoa escala geográfica exprime a representação das relações queas sociedades mantêm com esta forma geométrica.
Cada um a seu jeito, os geógrafos behavioristas e osmarxistas baseiam seus estudos dos processos na escolha deescalas geográficas diferentes, sem que infelizmente sejaexplicitada, pelo menos na maioria dos casos, essa distinçãofundamental entre escala cartográfica e geográfica. (RACINEet.al., 1983, p.125)
Este é um problema fundamental na busca de compreen-são da articulação de fenômenos em diferentes escalas, bemcomo na constatação de que os fatos sociais são necessaria-mente relacionais.
ESCALA GEOGRÁFICA E LITERATURA
Um ponto de partida relevante para se refletir a cons-trução de conhecimentos geográficos, na escola, parece sero papel e a importância da Geografia para a vida dos alunos.Há um certo consenso entre os estudiosos de metodologiade ensino de que o papel da Geografia é o de prover bases emeios de desenvolvimento para a ampliação da capacidadede apreensão da realidade dos alunos sob o ponto de vistada espacialidade, ou seja, da compreensão do papel do es-paço nas práticas sociais e destas práticas na configuraçãodo espaço.
Ao longo da História, os seres humanos organizaram-seem sociedade e produziram sua subsistência, constituindo,assim, seu espaço, que se configura conforme os modos cultu-
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rais e materiais de organização dessa sociedade. Há, nestesentido, um caráter de espacialidade em toda prática social,assim como há um caráter social na espacialidade.
Além disso, o pensar geográfico contribui para acontextualização do próprio aluno como cidadão do mundoao contextualizar espacialmente os fenômenos, levando-oa conhecer o mundo em que vive, desde a escala local àsescalas regional, nacional e mundial. O conhecimento geo-gráfico é, pois, indispensável à formação de indivíduos par-ticipantes da vida social na medida em que propicia o en-tendimento do espaço geográfico e do papel deste espaçonas práticas sociais.
A espacialidade em que os alunos vivem na sociedadeatual, como cidadãos, é bastante complexa. Seu espaço, di-ante dos processos de mundialização e multiculturalismo dasociedade, extrapola o lugar de convívio imediato, sendo tra-çado por uma figura espacial fluida, sem limites definidos.Em razão desta complexidade crescente, o cidadão não con-segue, espontaneamente, compreender seu espaço de modomais articulado e crítico. Sua prática diária permite-lhe ape-nas um conhecimento parcial e frequentemente impreciso doespaço. O conhecimento mais integrado da espacialidade re-quer uma instrumentalização.
A construção e a reconstrução do conhecimento geo-gráfico pelo aluno ocorrem não apenas na escola, mas tam-bém fora dela. Entretanto, a ampliação de tais conhecimen-tos, a ultrapassagem dos limites do senso comum, o confrontode diferentes tipos de conhecimento e o desenvolvimento decapacidades operacionais do pensamento abstrato são pro-cessos que podem ser potencializados com práticas intenci-onais de intervenção pedagógica. A obra A chave do tama-nho pode ser utilizada como um instrumento facilitador deobra literária, de livro didático, de chamariz, de âncora afetivae de canal de entrada para o lúdico. A utilização do texto deMonteiro Lobato justifica-se pela multiplicidade de etnias
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dos personagens do Sítio do Pica-pau Amarelo, pela demo-cratização das relações intersubjetivas, sem que se escamo-teiem os conflitos, aspectos que norteiam o projeto de litera-tura infantil de Lobato. Estas e outras são características dasociedade anunciada como uma espécie de contraponto àcomplexa montagem, discursiva e tecnológica, de controledas consciências presente nas formas organizacionais típi-cas da atualidade.
LOBATO E A EDUCAÇÃO
A aproximação entre a Literatura e a Geografia permiteestabelecer relações intertextuais e reconhecer as divergênci-as entre os discursos. Em outras palavras, ao se trabalharcom conceitos da geografia literária2, revela-se o que há deliterário na própria produção da Geografia. Esta prática pos-sibilita reconhecer as estratégias argumentativas, as marcasda escritura e os tipos de metáfora empregados, permitindouma leitura e uma redação mais precisas sem dispensar, éclaro, a consciência epistemológica e metodológica.
O objeto geográfico é contemplado pela obra literária. Odevaneio poético3 descortina significados mais abrangentesdo que aqueles forçosamente coerentes e racionais da Ciên-cia, insuflando a imaginação geográfica. Nas palavras deMonteiro, a noção de lugar, embora sendo obra de imagina-ção e de criação literária, contém uma verdade que pode estaralém daquela advinda da observação acurada, do registro sis-temático de fatos:
2 Essa geografia literária, entretanto, pode se referir a duas coisas muito diferentes.Pode indicar o estudo do espaço na literatura ou, ainda, da literatura no espaço.
3 Todos os sentidos despertam e se harmonizam no devaneio poético. É essapolifonia dos sentidos que o devaneio poético escuta e que a consciência poéti-ca deve registrar (BACHELARD, 1988, p.2).
46 MORAES, Gabino Ribeiro. Uma chave para o conhecimentos geográfico
Esta capacidade paradoxal encontrável na Literatura, oua ela conferida pelo geógrafo, brota de um reconhecimentode que a essência ou a verdade do mundo transcende àinterpretação de dados coligidos por geógrafos, historia-dores e sociólogos. (MONTEIRO, 2002, p.65)
A imagem de Monteiro Lobato está encoberta por umtipo de fama que mais atrapalha do que ajuda, seja na ilumi-nação dos méritos do autor, seja na leitura atual de sua obra,cujo quadro de referência já se vai tornando longínquo de-mais para nós. Lobato foi, acima de tudo, um agitador deidéias, um polemista agressivo e irreverente que dedicou avida à missão de denunciar as mazelas do atraso nacional.Pouco dessa efervescência de espírito restou sob a aura con-vencional, verde-e-amarela, que lhe imputaram à medida queele passou a ocupar, nos anos 50 do século XX, posição cen-tral no sistema escolar brasileiro.
A partir dos anos 70, Lobato foi deslocado por uma ge-ração de educadores que submeteu sua obra a uma revisãode cunho progressista. Influenciados pelo revival de Oswaldde Andrade e da vertente modernista mais radical, então emcurso, estes professores passaram a incriminar Lobato porseu conservadorismo acerca da pintura, fixado desde a críti-ca feroz que ele publicou em 1917 contra a pintora AnitaMalfatti. Realçaram-se, ao mesmo tempo, os supostos traçosde racismo encontrados nos livros do escritor4 e que, se odesabonavam junto ao público adulto, tornavam-no proibitivo,segundo aqueles educadores, para as crianças. O amoralismode Emília, sua maior personagem, voltou a incomodar, só quedessa vez não pela insolência crítica da boneca, mas pelo ale-gado reacionarismo de Lobato5.
4 Racismo suposto devido ao fato de Tia Anastácia, personagem afro-descenden-te, ser representada como uma pessoa simplória, tola e supersticiosa.
5 Devido à sua postura diante dos jovens criadores da Semana de 1922.
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Em vez de desfazer a anterior, a nova imagem se combi-nou àquela para inverter seu sinal: Lobato passou a ser tudoo que ele mais abominara em vida e jamais supôs que a pos-teridade poderia associar a seu nome, a saber, um autoroficialesco, de panteão, conformista tanto do ponto de vistasocial quanto ideológico e literário. Como sintoma, talvez, desteambiente refratário, uma série de brincadeiras malévolas sur-giu em torno de sua literatura para crianças (associando o pómágico da ficção com a cocaína), e o autor – com seu pó depirlimpimpim, seus narizinhos e rabicós – chegou a ser toma-do como um autor não apenas secundário e ultrapassado,mas francamente ridículo.
Furacão na Botocúndia, perfil biográfico e intelectual doLobato, parece imbuído desta abordagem e bem-sucedido aoexecutá-la. O livro estabelece uma série de correções a res-peito da posição do autor no contexto do Modernismo dosanos 20 e extrai, da figura da estátua de bronze, umafisionomia outra vez de carne e osso. A biografia clássica deLobato, monumental à sua maneira, é de 1955, escrita peloamigo e apologista Edgard Cavalheiro6. Furacão na Botocúndiaé, possivelmente, o primeiro trabalho com o mesmo escopoque se publica desde então.
Um dos aspectos que mais se destaca, nas narrativasbiográficas, é a paixão de Lobato pelo empreendimento pro-dutivo, pelo trabalho voltado à multiplicação da técnica e dariqueza, pelo capitalismo, em suma, na sua feição mais intré-pida, que só encontra paralelo na completa inaptidão do au-tor para qualquer atividade prática. É como se ele fosse escri-tor em excesso para que pudesse ser homem de negócios, evice-versa. Na vida prática e material, Lobato fracassou su-cessivamente como fazendeiro, como editor de livros e comoexplorador de petróleo. Têm razão os biógrafos que alegam
6 CAVALHEIRO, E. Monteiro Lobato: vida e obra. Vol. 1 e 2. São Paulo: Compa-nhia Editora Nacional, 1955.
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ter ele deixado, com suas campanhas fulgurantes, sementesque, de uma forma ou de outra, frutificaram mais tarde. Qua-se nunca como ele gostaria. Podem ter razão, ainda, quandoinvocam motivos externos, de força maior, para os fracassosempresariais de Lobato.
Para Lobato, o Brasil autêntico não era o do litoral, muitoinfluenciado pelas modas parisienses, mas o do interior. Seuúnico mal era a pobreza, imposta pelo poder do latifúndio.Acusaram Lobato de separatista, de vendido aos EstadosUnidos, e, por fim, de comunista, mas ele passou a vida alutar pelo progresso, pela riqueza do Brasil, sem cuidar de si,sem tirar nenhum proveito pessoal das campanhas a que seatirou. Segundo Anísio Teixeira, grande educador que foi umadas numerosas descobertas beneméritas de Lobato, o grandedrama do criador de Narizinho foi nunca ter podido dar “todaa medida do seu gênio”. (NUNES, 2000, p.25)
Embora fosse um editor brilhante, no âmbito da litera-tura adulta, seus empreendimentos se esboroaram como sefossem reflexos de suas aventuras no mundo dos negócios. Aliteratura talvez requeira um afastamento, em face da dimen-são prático-normativa da vida e uma capacidade de criar todoum tecido de intermediação, cerne de sua autonomia, queLobato, tomado pelo sentido da urgência mais imediata, nãopodia alcançar. Sua ficção para adultos é aplicada, mas pro-tocolar. Seus contos raras vezes transcendem o causointeriorano, a ansiedade por suscitar efeitos de terror ou hu-morismo aflorando a todo momento. Pode-se falar, como acercade tudo o que Lobato escreveu, que sua literatura não-infan-til era uma literatura de intenções.
O impasse contido neste diagrama, que enclausuraLobato em uma zona morta a meio caminho entre vida literá-ria e vida prática, forçando-o a uma atividade tão incessantequanto aparentemente estéril, encontrou seu ponto de fugana literatura para crianças. Já se observou que esta literatu-ra serviu simultaneamente a Lobato como desaguadouro de
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ressentimento e como suave vingança, implantada na menta-lidade das gerações futuras, sobre seus adversários edetratores. O que não foi suficientemente ressaltado é que aliteratura para crianças, ao contrário do que parece, está maispróxima da vida prática do que a literatura para adultos, de-vido ao seu conteúdo inevitavelmente formativo e às suas fi-nalidades não-literárias. Além disso, esta literatura tambémse encontra suspensa em um ponto intermediário entre açãoe representação, entre atitude moral e obra de arte.
De escrever para marmanjos, já enjoei. Bichos sem graça.Mas, para as crianças, um livro é todo um mundo. Aindaacabo fazendo livros onde nossas crianças possam morar,como morei no “Robinson” e nos “Filhos do Capitão Grant”.(LOBATO, 1972, p.334)
Esta declaração de José Bento Monteiro Lobato, feitaem 1926, cinco anos depois do lançamento de sua primeiraobra infantil, Reinações de Narizinho, era bastante profética.Até praticamente a década de 80, as crianças continuaramlendo e “morando” nas suas obras. Uma pesquisa realizadaem 1974 demonstrou que 140 em 200 crianças preferiam asobras de Monteiro Lobato às histórias [historinhas] em qua-drinhos de Walt Disney. Levada para a televisão em meadosda década de 70, a série O Sítio do Pica-pau Amarelo veio con-firmar esta preferência. Atualmente, existe uma nova adapta-ção televisiva da obra, acompanhada por um imenso leque deprodutos de consumo (desde brinquedos e itens de vestuárioinfantil até histórias em quadrinhos).
Com Lobato, surgiu uma literatura brasileira para cri-anças que até então se conformavam (e se formavam) apenascom histórias de príncipes e princesas encantadas com no-mes estrangeiros de difícil pronúncia. Anticonvencional pornatureza e com idéias avançadas para sua época, MonteiroLobato criou um mundo de faz-de-conta, onde realidade esonho não tinham fronteiras definidas, e o pó de pirlimpimpim
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era tão aceito e digno de crédito quanto os célebres bolinhosda Tia Nastácia, devorados pelos habitantes do Sítio do Pica-pau Amarelo.
Monteiro Lobato reconhecia não haver uma fórmula de-finida de sucesso para um livro infantil. Na tentativa de nãomenosprezar a inteligência infanto-juvenil, e reformulando apedagogia da sua época, o escritor afastou-se do misticismo,da superstição e da fantasia mórbida, presentes no imaginá-rio das crianças brasileiras durante séculos. Para surpresageral, demonstrou para seus pequenos leitores que a inteli-gência bem orientada acaba sempre vencendo a força bruta,e que um plano bem executado vale mil vezes mais do que omais potente dos muques.
A situação era tão nova que as suas velhas idéias nãoserviam mais. Emília compreendeu um ponto que Dona Ben-ta havia explicado, isto é, que nossas idéias são filhas da nos-sa experiência. Ora, a mudança do tamanho da humanidadevinha tornar as idéias tão inúteis como um tostão furado. Aidéia duma caixa de fósforos, por exemplo, era a idéia dumacoisinha que os homens carregavam no bolso. Mas com ascriaturas diminuídas a ponto de uma caixa de fósforos ficardo tamanho dum pedestal de estátua, a “idéia de caixa-de-fósforos” já não vale coisa nenhuma. A “idéia-de-leão” era adum terrível e perigosíssimo animal, comedor de gente; e a“idéia-de-pinto” era a dum bichinho inofensivo. Agora é o con-trário. O perigoso é o pinto.
Emília sentiu um friozinho no coração. Começou a des-confiar que havia feito uma coisa tremenda, a coisa maistremenda jamais acontecia no mundo.Pensou, pensou, pensou. Depois resolveu calcular que ta-manho teria. (LOBATO, 1972, p.18)
Acima de tudo, seus livros tinham como objetivo ensinara criança a ter raciocínio próprio e visão crítica do mundo.
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Por meio dos personagens de O Sítio do Pica-pau Amare-lo, Monteiro Lobato revelava sua visão de mundo. Inconveni-ente e franca, Emília, uma boneca de trapos, diz sempre averdade, pois nunca viveu em sociedade e ainda não sabementir. O Visconde de Sabugosa, apesar de sábio e pedante,verdadeiro “rato de biblioteca” e desligado da vida, sabe dascoisas e as antecipa, como, por exemplo, a existência de pe-tróleo no Brasil, em uma época em que ninguém acreditavanesta possibilidade (com exceção de Monteiro Lobato), “des-cobrindo” um poço no Sítio. Pedrinho e Narizinho represen-tam a infância normal e livre, e Dona Benta, a avó sonhadapor todos, expõe os fatos direta e claramente.
No decorrer de 22 livros, o escritor contou, com seu mododescontraído e saboroso, fatos mitológicos, políticos, sociais,históricos, científicos. Ensinou Matemática, Português, Geo-grafia e Astronomia, e, mesmo escrevendo para crianças,manteve o estilo claro e objetivo de sua obra para adultos,acrescentando-lhe uma abertura para subverter as regras dagramática e do dicionário ao inserir elementos da oralidadeem sua prosa. Um dos traços mais visíveis a garantir o êxitoda obra é o caráter imediato da narração: tudo é descrito vi-vamente e de modo rápido.
A obra infantil de Lobato caracteriza-se pela vontade delibertação. O moralismo convencional foi abolido, como o fo-ram as sugestões religiosas. Lobato, antes de tudo, louvou avida, e não será difícil descobrir em seus textos em prosa umafilosofia de vida. Através de seus livros, percebe-se que eleacreditava na inteligência das crianças, mas seu desligamen-to das convenções da época gerou uma fanática e mesquinhacampanha contra seus livros: um sacerdote chegou a escre-ver um volume tentando provar que Lobato pregava o comu-nismo para as crianças.
Livres, tanto em estilo quanto em inspiração, as obraspara crianças de Monteiro Lobato foram, em uma determina-da época, perseguidas por alguns educadores e pedagogos
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limitados. Na verdade, a Emília inconveniente e franca – con-siderada, em certos aspectos, um alter ego de seu criador –não podia agradar a espíritos conservadores. Tampouco DonaBenta, com a sua lucidez não-repressora, ou qualquer outrodos personagens: Tia Nastácia, a cozinheira; o Marquês deRabicó, um porco falante; o rinoceronte Quindim; Pedrinho eNarizinho; ou o cientificista Visconde de Sabugosa. Tambémos setores ultraconservadores da Igreja Católica atacaramLobato, acusando-o de ateísmo por dar vida a bonecas depano e a sabugos de milho.
Na dinâmica dos personagens de Monteiro Lobato cabeà fantasia da criança-leitora (e, mais tarde, telespectadora)um espaço ativo de criação, ou de complementação criativafrente aos personagens. Ele comprovou que uma boneca depano ou um sabugo de milho (Emília e o Visconde de Sabugosa)podem estimular a criatividade das crianças exatamente porsua forma incompleta, inacabada. A boneca de pano – velha,amassada e mal-feita – permite à criança realizar personifica-ções inusitadas, muito mais ricas e criativas do que aquelaspermitidas pelos brinquedos bem-acabados industrializadose comercializados atualmente, que “dizem mamãe”, “sabemmamar” e até “fazem xixi”.
Uma espiga de milho, com toda a sua carga simbólica,estimula a fantasia infantil, pois pode tornar-se aquilo que acriança desejar em suas brincadeiras, ao passo que o produ-to industrial completo e acabado, embora tenha uma aparên-cia deslumbrante, deixa pouco ou nenhum espaço para acomplementação criativa da criança. Brinquedos ou bonecos,por mais bonitos e sofisticados que sejam, quando apresen-tam signos acabados e fechados empobrecem a relação dacriança com o próprio imaginário. Felizmente o computador,de certa maneira, pode despertar e libertar o imaginário dacriança, assim como o livro ou o rádio (este último pouco uti-lizado pelas crianças no Brasil).
Um time de botões acaba por ser mais usado que umtrem elétrico, exatamente porque cada uso implica novas
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mensagens e surpresas. O brinquedo sofisticado é deslumbrantepara a criança na hora que o recebe, em seguida, porém, re-duz-se o nível de interesse, porque a mensagem se esgota nobreve uso: não o transcende, como ocorre em “invenções” semi-acabadas, toscas, ajustadas ou feitas pelas crianças. (É claroque o brinquedo industrial tem e pode ter outras qualidades.Com o advento da eletrônica, brinquedos industrializados re-cuperaram parte de seu efeito criativo e de sua função deativadores tanto do imaginário quanto do raciocínio.)
Lobato alcançou intuitivamente o efeito do acima des-crito, pois viveu em um Brasil pré-industrial, época em que obrinquedo sofisticado era apenas o brinquedo importado, ex-clusivamente ao alcance de crianças com maior poder aquisi-tivo. Daí haver criado, na boneca de pano e no sabugo domilho, alguns personagens em permanente “fazer-se”, incom-pletos, estimulando uma espécie de fetichismo às avessas.
A televisão pretendeu mostrar o Lobato educador maisdo que o Lobato professor, instrutor, por isso foram preferidasas obras mistas e de diversão. Fazer predominar o equilíbrioentre a diversão e a instrução mostra que a decisão pedagógicado grupo encarregado de tele-encenar Lobato foi a de operarsobre a idéia de educação da sensibilidade e da cidadania comoprioritária e melhor condutora dos valores de vida.
Se houvessem optado pelo didatismo ou pela mera ins-trução, seguramente ter-se-ia chegado ao segundo ano de pro-grama com um desinteresse cruel ou um didatismo condená-vel, em se tratando de televisão. O programa alcançou noveanos com crescente interesse, apesar de ser exibido em horári-os de baixa audiência. E, anos depois, em plena década de 90,a TVE continuou a apresentar reprises de episódios do Sítio.
Visionário, Lobato imagina, por exemplo, uma espéciede Internet em uma de suas obras infantis. O autor prevê aviolência do trânsito, clama por uma nova escrita da história,antecipa relações comerciais e literárias no mercado literáriobrasileiro (implanta a consignação neste mercado), forja a
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industrialização e critica o Rio de Janeiro como sede da capi-tal federal. Em A reforma da natureza, de 1941, escreve sobreplantas e animais transgênicos, e quando narra O poço doVisconde, de 1937, prevê até o local do primeiro poço de pe-tróleo brasileiro, encontrado em 1939 em uma localidadebaiana, ironicamente denominada Lobato.
Em uma carta enviada a seu amigo Godofredo Rangel,em 1904, resume as forças em jogo em sua vida: “Eu sou umhomem-toupeira que cava subterraneamente as veneráveisraízes das mais sólidas verdades absolutas”. O contista JoséBento metamorfoseia-se na contadora de história Dona Ben-ta, uma entre seus alter egos, a desfiar para as crianças ummundo de histórias mágicas, recheadas de conhecimento.
Para mudar o Brasil, Lobato transforma-se em pedagogo,e não é por acaso que um de seus melhores amigos, o homemque mais admirava depois de Machado de Assis, era o educa-dor Anísio Teixeira. Esta simbiose entre ensino e literaturacria uma enciclopédia do saber.
Mas, afinal, a literatura infantil de Monteiro Lobato écomposta por obras literárias ou por livros didáticos? Paraanalisar as relações entre obra literária e livro didático é in-dispensável refletir sobre uma percepção do sistema escolar:
Esta dificuldade – nosso embaraço em encontrar as for-mas de luta adequadas – não virá de que ainda ignoramoso que é poder? Afinal de contas foi preciso esperar o sécu-lo XIX para saber o que era a exploração, mas talvez aindanão se saiba o que é poder... Sabe-se muito bem que nãosão os governantes que o detêm. Mas a noção de “classedirigente” não é nem muito clara nem muito elaborada.Dominar, dirigir, governar, grupos no poder, aparelho deEstado, etc. é todo um conjunto de noções que exige análi-se. Além disso, seria necessário saber até onde se exerce opoder, através de que revezamentos, e até que instâncias,frequentemente ínfimas, de controle, de vigilância, de proi-bição, de coerção. Onde há poder, ele se exerce. Ninguém é,propriamente falando, seu titular; e, no entanto ele semprese exerce em determinada direção, com uns de um lado e
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outros do outro; não se sabe ao certo quem o detém, mas sesabe quem não o possui. (FOUCAULT, 1988, p.46)
O fragmento acima aponta para uma questão atualmen-te essencial: como entender a escola – e, no seu interior, o livrodidático – no papel de relação social de dominação e de poder.Evidenciando o problema fundamental da escola e do materialdidático, estas relações sociais se revelam através do conteúdode tais livros: burguês ou proletário, ideológico ou científico.
Graças a autores como Michel Foucault, entre outros,sabe-se que tal percepção é enganosa e simplificadora. A esco-la como locus de poder não se resume ao conteúdo que trans-mite aos alunos. Aliás, o conteúdo é provavelmente menos im-portante do que outros procedimentos característicos do sistemaescolar, tais como a hierarquia e a autoridade, a crença nosfatos objetivos, a avaliação e a promoção, os diversos gênerosde escola e suas relações com a reprodução das desigualdadessociais, a divisão acadêmica do conhecimento. No fundo, nãoexistem conteúdos que sejam em si revolucionários: qualquerconhecimento, qualquer teoria ou conceito pode servir comoinstrumento para a dominação cultural.
Também há, por exemplo, a inculcação sub-reptícia deuma visão burguesa do tempo, na exigência de pontualidade,na importância das horas e minutos, na passagem do tempovivido para tempo gasto, como valor de troca e não mais ape-nas valor de uso. (THOMPSON, 1979, p.239-293)
Do mesmo modo, transmite-se a percepção dos objetose das pessoas (carteiras, alunos, quadro-verde, lugar do pro-fessor, etc.) em uma sala de aula característica do final doséculo XVIII. E, independentemente do conteúdo transmitido(que pode ser modos de produção, escala, burguesia versusproletariado ou globalização, entre outros), a própria formade apresentar estes conteúdos já revela e reforça uma facetada dominação: a verdade pronta, reproduzida pelo professore assimilada pelo aluno como produção do saber alheia à prá-tica educativa.
56 MORAES, Gabino Ribeiro. Uma chave para o conhecimentos geográfico
O livro didático constitui um elo importante na correntedo discurso da competência: é o lugar do saber definido, pron-to, acabado, correto e, dessa forma, fonte última de referên-cia e contrapartida dos “erros” das experiências de vida. Este“manual”, apesar de não ser (como pretendem alguns teóri-cos da educação) o grande culpado pelo autoritarismo e pelaprecariedade no ensino, acaba consubstanciando a sua for-ma usual e institucionalizada como o saber competente alheioà prática educativa, e passa a ser assimilado pelos alunos.
Contudo, é possível manter uma outra relação com olivro didático. O professor pode e deve encarar o “manual”não como o definidor de todo o seu curso, de todas as suasaulas, mas fundamentalmente como um instrumento que estáà serviço dos seus objetivos e de suas propostas de trabalho.Trata-se de usar criticamente o “manual”, relatitivizando-o,confrontando-o com outros livros didáticos ou literários.
O ENSINO DA CIÊNCIA GEOGRÁFICA
A Geografia como ciência social está diretamenteimplicada nessas transformações. Já no início dos anos 90,o discurso que ficou conhecido com o rótulo de GeografiaCrítica, que postulava uma ciência geográfica de cunho mar-xista, começou a ser abalado. Surgiram outros enfoques deexplicação e interpretação da realidade. Na Geografia, a aná-lise marxista não desapareceu, assim como não desaparece-ram as chamadas Geografias Tradicionais e Quantitativa,mas como a epistemologia da Geografia está em constanteconstrução, tem-se a linha da Geografia Cultural, com ten-dências aos métodos fenomenológicos. A tendência, recenteem Geografia, dos estudos fenomenológicos procura apre-ender o significado do lugar, por exemplo, para os seres hu-manos. Isto é, o lugar não é apenas algo que objetivamentese dá, mas algo que é construído pelo sujeito no decorrer de
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sua experiência. Por isso, a realidade não é apenas dadoobjetivo, mas inclui a percepção do meio ambiente enquantoexperiência vivida e sentida.
Este enriquecimento das diferentes interpretações naGeografia conduz à necessidade de reformular categorias econceitos para compreender melhor o movimento da socieda-de e para refletir sobre a problemática espacial à luz das con-tribuições de uma teoria social crítica. Conceitos como os deEstado, Nação, cultura, imperialismo, dependência, centro,periferia e marginalidade – muito importantes no pensamen-to geográfico – estão sendo questionados, sobretudo com aglobalização da sociedade, seja por ganharem conotações subs-tancialmente novas, seja por terem perdido seu poderexplicativo. O mapeamento da narrativa geográfica tambémnão se dá em um único local, mas perpassa as fronteiraslinguísticas e geográficas.
GEOGRAFIA ESPAÇO-TEMPORAL
A Geografia defronta-se, assim, com a tarefa de enten-der o espaço geográfico em um contexto pós-moderno. O avan-ço das técnicas, a maior e mais acelerada circulação de mer-cadorias, de pessoas e de idéias distanciam os homens dotempo e da natureza e provocam um certo “encolhimento” doespaço de relação entre estes homens. Na sociedade pós-mo-derna, baseada em princípios de circulação e de racionalidade,há um domínio do tempo e do espaço, mecanizados e padro-nizados, que se tornaram fonte de poder material e social emuma sociedade que se constitui com base no Industrialismo eno Capitalismo.
O controle do tempo e do espaço liga-se estreitamenteao processo produtivo e à vida social. O tempo relaciona-setanto com a disciplina e a regularidade exigidas no mundo dotrabalho quanto com o giro de capital na produção. O espaço
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está vinculado à criação de um mercado mundial e à reduçãode barreiras para a expansão do sistema produtivo. Perde,assim, sua significação absoluta no lugar para ganhá-la nalógica do poder da expansão capitalista. Da mesma forma, otempo concebido progressiva e linearmente foi sendo substi-tuído por um tempo cíclico e instável, em função de que seusentido passou a ser ligado ao próprio processo produtivo.Instalou-se, assim, uma compreensão e uma vivência de es-paço e de tempo relativos.
O tempo é uma categoria cultural construída historica-mente. O lugar e o tempo são realidades construídas indivi-dual e grupalmente. Todos os lugares e tempos de nossasvidas como indivíduos ou membros dos grupos são construídossocialmente e neles nos construímos. Alguns são mais evi-dentes: a escola, por exemplo, é um lugar e um tempo deconstrução histórica, social e geográfica (construídos navivência e na representação cultural). Em outros termos, otempo de escola não é uma mera realidade objetiva, é umarealidade psicológica e cultural construída na vivência e re-presentação coletiva. A escola não é apenas o lugar objetivoonde se aprende, é o tempo-espaço subjetivo, vivido cultural-mente onde apreendemos a nós mesmos de forma objetiva esubjetiva, individual e coletiva.
Na prática educativa, não é o tempo em si que se tentaapreender, mas a sua relação com o sujeito na medida emque é capaz de questionar e colocar em debate o próprio con-ceito de sujeito e de participar de sua formação ou de seuesfacelamento:
O espaço é formado por um conjunto indissociável, solidá-rio e também contraditório, de sistemas de objetos e siste-mas de ações, não considerados isoladamente, mas como oquadro único no qual a história se dá (SANTOS, 1996, p.51).
Na evolução histórica, a escola, enquanto instituiçãosocial, está perpassada por um eixo central à ocupação orga-
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nizada de um tempo vazio: o tempo infanto-juvenil, definin-do, desta forma, a história educacional como um dos aspec-tos centrais das transformações socioculturais das formas edas estruturas mais amplas.
É a partir deste ponto que surge uma nova instituiçãopara os novos tempos: a escola atual. Os estabelecimentos deensino passam a se configurar como uma etapa de um eixotemporal central da vida moderna.
O LUGAR COMO PONTO DE PARTIDA
No Ensino Fundamental, uma nova fase da vida infanto-juvenil se inicia. Tudo o que a criança mais deseja é tomarconhecimento das coisas, e esta ansiedade não se resume àvontade de ler, de escrever e de fazer operações matemáticas,mas também à de descrever suas inúmeras indagações sobreo mundo que a cerca, sobre as coisas naturais e humanas,sobre o mundo da televisão, do rádio e do jornal: um mundoque é distante, mas ao mesmo tempo próximo à criança, en-fim, um mundo mais complexo do que o ensino tradicionalpresume. Infelizmente, a escola subtrai as dúvidas das crian-ças, estabelecendo limites para a possibilidade de pensar. Ahierarquia das diferentes escalas espaciais não pode ser ul-trapassada e tampouco relacionada com a realidade.
Santos (1977, p.6), em seus estudos sobre o processoensino-aprendizagem na área de Geografia, verificou duasabordagens teórico-metodológicas. A primeira abordagem é asintética, que se caracteriza por apresentar o estudo da loca-lidade como ponto de partida para o ensino de Geografia eampliar, gradualmente, as porções do espaço terrestre a se-rem estudados. A segunda abordagem é a analítica, na qualse trabalha, nos primeiros anos de escolaridade, a superfícieterrestre no seu conjunto (ou seja, o que é desconhecido edistante), para depois se chegar ao lugar de convivência. Dentreessas duas abordagens, tem prevalecido, principalmente no
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final dos anos 80 e anos 90, a abordagem sintética, mesmoporque esta é a que mais se aproxima do Construtivismo, emque a ação do indivíduo sobre o objeto é fundamental para aconstrução do conhecimento.
Todavia, o que pode ser verificado na prática pedagógicado professor é uma hierarquização linear e mecânica do es-paço. Assim, estuda-se primeiramente a família, depois a es-cola, a rua, o bairro, a cidade, o campo, o município, o esta-do, a nação, o continente e, por fim, o mundo. Há umasequência que não pode ser transgredida e, na melhor dashipóteses, a criança conseguirá compreender a dimensão domundo no final do segundo ciclo do Ensino Fundamental(quarta série). Cada escala espacial é ensinada de forma iso-lada, sem nenhuma relação entre o espaço imediato, próximoe o longínquo, distante.
A aceleração técnica dos meios de comunicação fez damídia o maior instrumento de informação da maioria da po-pulação. A televisão adentra os lares vorazmente, mas asemissoras pouco estão preocupadas se as crianças constróemo conceito de espaço a partir de suas experiências próximas,e muito menos respeitam essa linearidade escalar apregoadapela escola.
Segundo Almeida e Passini (1991), os avanços tecnoló-gicos dos meios de comunicação e circulação proporcionam aaproximação dos espaços pelas interligações existentes entreas diferentes escalas espaciais. Para Ianni (1999), o avançodos meios de comunicação está atrelado ao mercado mundi-al, os meios de comunicação foram tomados pelas empresascomo o instrumento para concretizar seus objetivos. Para oautor, essa ansiedade do mercado mundial em criar idéias,padrões, valores socioculturais e imaginários planetários atra-vés dos meios de comunicação leva à noção de que se vivenuma aldeia global. De acordo com os Parâmetros CurricularesNacionais, editados pelo Ministério da Educação e Cultura(BRASIL, 1998, p.116), torna-se cada vez mais claro para oseducadores que
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não se deve mais trabalhar do nível local ao mundial hie-rarquicamente. (...) A compreensão de como a realidadelocal relaciona-se com o contexto global é um trabalho quedeve ser desenvolvido durante toda a escolaridade de modocada vez mais abrangente, desde os ciclos iniciais.
Neste sentido, as diferentes escalas não podem sercompreendidas como objetos únicos e isolados. Não é pos-sível esconder das crianças o mundo quando a televisãoapresenta os acontecimentos mundiais em tempo real di-ante de seus olhos.
O conceito de espaço do cotidiano, ou o imediato con-creto utilizado na escola (o que, na Geografia, chama-se delugar) não abrange a sua dimensão atual. Com a globalizaçãoe os avanços técnicos, científicos e informacionais, o lugarnão pode ser entendido como uma categoria ou uma entidadeque se encerra em si. Segundo SANTOS (1997, p.273), ele écada vez mais “objeto de uma razão global e de uma razãolocal, convivendo dialeticamente”.
Não se espera que uma criança de dez anos possa com-preender toda a complexidade das relações do mundo como seu lugar de convívio e vice-versa, no entanto, privá-la deestabelecer hipóteses, observar, descrever, representar econstruir suas explicações é uma prática que já não condizcom o mundo atual e com uma educação voltada para acidadania.
Na verdade, a idéia seria de uma adaptação na aprendi-zagem dos conteúdos curriculares. Nos dois primeiros ciclosdo Ensino Fundamental o currículo se baseia na paisagemlocal e no espaço vivido pelas crianças. Conforme Almeida ePassini (1991, p.13), a realidade continua sendo “o ponto departida e de chegada”. Todavia, esse ensino só será transfor-mador na medida em que o lugar de convivência possibilite àcriança o estabelecimento das primeiras relações desse co-nhecimento com o mundo e vice-versa.
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CURRÍCULO OCULTO
A organicidade curricular pode provocar mudanças porparte dos professores e nos fundamentos do currículo, maisespecificamente no que diz respeito às relações entre conhe-cimento, cultura e poder na educação. O currículo é entendi-do por muitos professores como sinônimo de programas deensino, lista de conteúdos ou matriz curricular. Na realidade,existe uma pluralidade de definições e cada uma dessas defi-nições pressupõe valores e concepções implícitas.
Aqui, é preciso reintroduzir uma rápida reflexão sobre aquestão do “currículo oculto”. Ao fazê-lo, precisa-se ressignificareste importante conceito, uma vez que sua formulação clássi-ca estava estreitamente relacionada à sociedade industrial, eagora se vive em uma sociedade pós-industrial, em um mundono qual a atividade econômica dominante são os “serviços”,onde o industrial e o rural constituem atividades subsidiárias.A questão do consumo no mundo contemporâneo se tornoubem mais significativa do que a questão da produção. Na so-ciedade dos serviços, a ideologia consumista (concebida aquicomo forma de domínio cultural, de exercício de poder e dedirecionamento sobre o inconsciente individual e coletivo) tor-na-se onipresente, mais hipnótica e mais complexa emultifacetada do que as formas que a precederam.
Isso leva a reconhecer o mérito da teoria do currículooculto em seu contexto histórico, mas trazendo-a para umanova amplitude, menos relacionada ao adestramento para omercado de trabalho e mais direcionada ao condicionamentopara o mundo consumidor. Assim supera-se a crítica realiza-da por Apple:
Pois poderíamos descrever a realidade do que é ensinadoaos estudantes com clareza excepcional e ainda assim es-tarmos errados quanto aos reais efeitos que esse ensinotem, se as normas e os valores que organizam e orientamas vidas subjetivas cotidianas dos trabalhadores não fos-sem as mesmas encontradas na escola.
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A literatura sobre o currículo oculto, por causa de seu mo-delo claramente determinista de socialização e seu foco ex-clusivo na reprodução, com exclusão de outras coisas quepodem estar ocorrendo, tem uma tendência a retratar ostrabalhadores como se fossem autômatos inteiramente con-trolados pelos modos de produção. (APPLE, 1994, p.171)
Ora, em um mundo cuja produção tende a não mais sebasear (sequer no segmento industrial) em princípios tayloristas,em que a “linha de montagem” cega, acrítica e obediente é subs-tituída ou pela mecanização ou pela coordenação-supervisãointeligente, é preciso repensar a teoria do currículo oculto emtermos de adequação do estudante aos mais complexos esque-mas de manutenção do mundo do consumo, com suas priori-dades, seus “valores”, seus objetivos e, subsequentemente, suasformas de relações interpessoais desejadas.
Assim, o currículo oculto se mantém mais ativo do quenunca, fundado em um anacronismo taylorista, mas já tingidopelas cores da nova ordem global. Seu impacto se dá em umcampo mais sutil, subjetivo e ideológico, a partir das deman-das da competitividade, da globalização, do domínio-domina-do da cibernética e do mais desenfreado consumo desejado ourealizável. Em outras palavras, são os exemplos que damos, asutopias pelas quais nos movemos (ou a falta destas utopias), oque valoramos, as entrelinhas de nossos discursos, a formacomo tratamos os demais, a abordagem que fazemos da ciên-cia, a conduta que temos em relação aos processos de aquisi-ção do conhecimento, os elementos mais importantes de nossaação na escola (ou na família, no que a tange). Os conteúdossão apenas importantes ferramentas, ainda que pareçam, in-genuamente, o foco de nossas ações como professores.
CONSIDERAÇÕES FINAIS
A Geografia e a Literatura têm muito em comum: emambas a comparação e o estudo são de fundamental impor-
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tância. O artista, assim como o professor geógrafo, necessitade imaginação e de intuição. A imaginação e a intuição preen-chem os vazios que os elos desconhecidos deixam na correntedos fatos e permitem ao cientista criar hipóteses e teorias quedirigem, com maior ou menor correção e êxito, a busca da menteem seu estudo das forças e dos fenômenos da natureza, sub-metendo-os, gradualmente, à vontade humana e criando, des-sa forma, cultura – esta “segunda natureza” que nos é própria,forjada por nossa vontade e por nossa inteligência.
No presente artigo, todas as escalas se superpõem e es-tão intimamente relacionadas. As escalas explicativas não sedão de forma linear. Ou seja, não se estuda primeiro a casa,depois o quarteirão, o bairro e assim sucessivamente, até sechegar ao mundo. Todas as escalas estão relacionadas e fazemparte da explicação de qualquer evento ou situação geográfica.
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ABSTRACT: This article presents a proposal to assist in the teachingof geography based on an interdisciplinary perspective. Geography andLiterature were combined in order to enrich students’ curriculum inthe last stage of secondary education. The data collected suggest thebook A chave do tamanho, by Monteiro Lobato, can be used as a relevantdidactic resource for the teaching of geography. In addition to facilitatingthe understanding of the idea of geographic scale, the proposal alsoopens new doors for the comprehension of the local and global realities.
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